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RESUMO

Este artigo traz a génese e desenvolvimento do percurso de formar-se professora que ensina Matematica. Para tanto
identifica como as condigdes objetivas e as mediagdes culturais foram determinantes para a formagéo docente. Por
meio de uma escrita narrativa busca-se recuperar os marcos histéricos €, ao mesmo tempo, langar luz sobre a
constituicdo da atividade docente como atividade que constitui o humano, sob a perspectiva histérico-cultural. Neste
percurso sdo identificadas vivéncias na formagéo inicial que se configuraram nos primeiros tijolos do alicerce desse
edificio-dificil-oficio que é ser professora, desde a atividade de estudo, aprendizagem para a docéncia, até a atividade
de trabalho, aprendizagem na docéncia. Duas atividades unidas pela aprendizagem da docéncia. Assim, este artigo
busca apresentar ao leitor como a organizagdo do ensino promove a aprendizagem da docéncia, razdo pela qual o
ensino, como atividade de trabalho, constitui o professor. Valer-se da escrita narrativa, na perspectiva da formagao
docente como aprendizagem, significa considera-la como uma generalizagdo tedrica da pratica na qual se é possivel
compreender critérios fundantes para a formacgéo de professores que ensinam Matematica.

Palavras-chave: Trabalho docente, Educagdo Matematica, Perspectiva histérico-cultural

ABSTRACT

This article presents the genesis and development of the path to becoming a teacher who teaches Mathematics.
Therefore it identifies how objective conditions and cultural mediations were decisive for teacher education. Through
narrative writing, it aims to retrieve historical landmarks and, at the same time, to shed light on the constitution of the
teaching activity as an activity that constitutes the human, under the historical-cultural perspective. In this path, it
identifies experiences, during the initial training, that were presented as the first bricks of the foundation of this edifice-
arduous-craft of being a teacher. From the study activity, learning for teaching, to the work activity, learning in teaching.
Two activities united by learning to teach. Thus, this article seeks to show the reader how the organization of teaching
promotes teaching learning, which is why teaching, as a work activity, constitutes the teacher. From the perspective of
teacher training as learning, the use of narrative writing is considered as a theoretical generalization of practice in which
it is possible to understand fundamental criteria for the training of teachers who teach Mathematics.
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1 PARA INiCIO DE CONVERSA

Nas variadas e sutis relagdes humanas, o

tecido fundamental da vida, forma-se e manifesta a
variedade dos tragos caracteristicos determinantes
da natureza ou esséncia do ser humano, por
exemplo, a preocupacao por outro ser, a
sensibilidade, o sentimento de justica, a
magnanimidade, a bondade, a suavidade, a
delicadeza, a credulidade, etc.

(Rubinstein, 1973)

Sou professora. Em janeiro de 2021 completei 35 anos de encontro com a sala de
aula. Minha histéria com o magistério inicia-se em 1984. E uma longa histéria e
permitam-me a extensdo e o cunho narrativo, mas valho-me da liberdade de escrita, bem
como da recomendacgéo de Oliveira (1998), para que “a teoria dé a méo a imaginagao”.
Este € um capitulo do meu percurso profissional, marcado pela defesa da tese de Livre-
docéncia, junto a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirao Preto, da
Universidade de Sao Paulo, em 2017, e que vem responder a uma questdo que
invariavelmente escuto: como uma historiadora virou professora que ensina a ensinar
Matematica?

Recuperar a génese e desenvolvimento da minha formagao passa por identificar
como as condigdes objetivas e as mediagdes culturais foram determinantes para fazer-me
docente. Recuperar esses marcos historicos €, ao mesmo tempo, lancgar luz sobre a
constituicdo da atividade docente como atividade que me constitui como humana, como
também, identificar vivéncias na formagao inicial que se configuraram nos primeiros tijolos
do alicerce desse edificio-dificil-oficio que é ser professora, desde a atividade de estudo,
aprendizagem para a docéncia, até a atividade de trabalho, aprendizagem na docéncia.
Duas atividades unidas pela aprendizagem da docéncia. Assim, este artigo busca
apresentar ao leitor como a organizagdo do ensino promove a aprendizagem da docéncia,
razdo pela qual o ensino, como atividade de trabalho, constitui o professor. Fago isso
valendo-me da escrita narrativa, considerando que quem narra, narra-se (Sa-Chaves,
2005), na perspectiva da formagao docente como aprendizagem. Na certeza de que a
minha histéria € a de tantas outras pessoas, mas, sobretudo, de que a partir de uma
generalizagdo teorica da pratica € possivel compreender critérios fundantes para a

formacéao de professores que ensinam Matematica, sob a perspectiva histérico-cultural.
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2 UM POUCO DE HISTORIA

1984. Nesse ano ingresso em um curso de magistério na chamada Habilitacdo
Especifica para o Magistério (HEM), regulamentada pela Lei n. 5692/71 (Brasil, 2017),
que instaurou em nivel médio o ensino profissionalizante para o magistério, substituindo a
entdo Escola Normal. Na ocasido eu nao pensava em ser professora. Quando uma
professora perguntou por que eu estava fazendo magistério, respondi dizendo que achava
que esse era um modo de compartilhar conhecimento, mas o que eu queria mesmo era
ser arqueodloga. Fazer o magistério tinha uma razdo pratica. Era um curso
profissionalizante, eu teria uma profissdo. Poderia trabalhar e estudar, condicdo
necessaria devido ao meu pertencimento a camada popular. E mais, a HEM, na qualidade
de curso profissionalizante, tinha esse obijetivo, preparar em nivel médio, na dimenséao
técnica, o futuro professor. A HEM, para muitas das minhas colegas, era o ponto de
chegada e, igualmente, o ponto final.

Nessa direcdo, em relacdo a escolha do curso, gostaria de ressaltar duas
questdes. A primeira delas, na perspectiva politico-pedagdgica, refere-se as criticas
realizadas por Saviani (1982) e Warde (1977) ao discutirem o bindbmio profissionalizagao-
precarizacdo na formagao inicial em nivel médio da HEM. E sabido que as principais
mudangas da Lei 5692/71, promulgada e implementada no regime militar, entre outras
medidas, definiu a inclusdo de algumas disciplinas de carater obrigatério, como Educagéo
Moral e Civica e Educagdao Fisica; a confirmagcdo da educacdo a distancia como
modalidade do ensino supletivo e o ensino obrigatdrio dos 7 aos 14 anos e, no Capitulo V
— dos ProfessoOres e Especialistas- , em seu Art. 30, alinea a, institui a formacao exigida
para o exercicio do magistério: “no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitagédo
especifica de 2°grau”.

Os classicos trabalhos de Saviani (1982) e Warde (1977) indicam que a
substituicdo da formacgao docente oferecida pela Escola Normal para a ofertada pela HEM
contribuiu para a subordinagdo da formagao a profissionalizagdo, em uma clara tentativa
de dificultar o acesso dos estudantes do entdo ensino secundario a Universidade. Isto
porque o nucleo das disciplinas centrava-se no carater utilitarista do conhecimento. No
meu curso recordo, por exemplo, de uma disciplina intitulada “Puericultura”, outras
disciplinas foram cursadas apenas no primeiro ano, como Matematica, Fisica, Inglés e
Quimica, disciplinas com forte peso nos vestibulares de acesso ao ensino superior. Ainda

que nao seja objetivo, neste momento de aprofundar tal questdo, é dificil nao
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estabelecermos relagdes com a Reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/2017), que alterou
a carga horaria e definiu o trabalho pedagodgico a partir de itinerarios formativos
especificos. Esta reforma foi selada em 2018 pela Base Nacional Comum Curricular, que
estabeleceu os conhecimentos, as competéncias e as habilidades do Ensino Médio
voltadas, em sua maioria, a formagao técnica. Leis que legalizam a divisdo entre aqueles
que se qualificam a continuidade dos estudos em nivel superior e aqueles que se
qualificam, precariamente, para o ingresso no chamado “mercado de trabalho”. Como
diria Lettieri (1996, p.202), ao discutir a fungao da escola na década de 70, questao que,
infelizmente, permanece atual:
A escola atual € uma escola de classe nao apenas pela discriminacao dos filhos de
operarios mas sobretudo por sua discriminagdo em relacdo aos operarios. Dizem
que sua natureza de classe vai persistir e reforcar-se a despeito da generalizagéo
do ensino pos-secundario. E porque a real natureza da classe da escola vem da
separacdo que ela introduz entre “cultura” e producéao, entre ciéncia e técnica, entre
trabalho manual e trabalho intelectual. O capitalismo de hoje de fato ndo recusa o
direito a escola; o que ele recusa é mudar a fungéo social da escola (destaques no
original).

Como filha de operarios, cursar o magistério esteve relacionado ao ingresso no
mundo do trabalho, ou melhor, a possibilidade de ter um emprego. Nao havia opgdes. Ter
um emprego seria, assim, a garantia de ter condi¢des materiais para o ingresso no curso
superior. E o emprego, por sua vez, se apresentava na dimensdo do ensino
profissionalizante. Embora parega contraditoria a articulacdo entre profissionalizacdo em
nivel médio e ingresso no Ensino Superior, penso que essa foi, no meu caso, uma
caracteristica que burlou, no sentido de linha fora da curva, o projeto de profissionalizagcao
imposto pelo Estado. Porque a HEM n&o foi ponto de chegada, mas meio, ndo de
preparagao, mas de condicdo material, para vislumbrar o Ensino Superior.

A segunda questdo, na perspectiva psicoldgica e pedagdgica, relaciona-se com
meu olhar sobre essa escolha a partir das consideragdes de Leontiev (1983) acerca da
categoria motivo, na Teoria da Atividade. Segundo o autor, a atividade, na sua dimenséao
ontoldgica, se realiza pelo trabalho, do qual decorrem as atividades do estudo e do
brincar. No processo de atividade ha duas classes de motivos, o eficaz, gerador de
estimulo e o motivo compreensivel, gerador de sentido. Ao analisar a categoria de motivo
presente na minha opg¢ao pelo curso de magistério (atividade de estudo), fica evidente
tratar-se de um motivo eficaz, gerador de estimulo, isto porque o objeto da atividade de
estudo, o proprio conhecimento humano produzido sobre e para a docéncia, ndo se

relacionava diretamente com o motivo da atividade. O motivo ndo se caracterizava com
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um gerador de sentido, pois o sentido de estudar em um curso de magistério ndo se
relacionava com a docéncia, mas antes com ter uma profissdao, uma agao para poder
trabalhar e estudar Historia, para ser arquedloga. Por isso a HEM nao me preparou para o
trabalho como atividade, aquele que constitui 0 humano, mas sim para ter uma profissao,
um emprego. Ao longo deste texto buscarei demonstrar como a profissdo docente tem se

transformado em trabalho docente.
3 O ENCONTRO COM A MATEMATICA

O ano de 1989 marcou o inicio de minha formagao académica em nivel superior,
ingressava na Universidade de Sao Paulo, no td4o sonhado curso de Historia, paixao
antiga. Paralelamente a graduagao, trabalhava desde 1988 como docente da Educacéo
Infantil na rede municipal de S&o Paulo, efetivando-me em 1991. Ainda em 1989 Paulo
Freire assume a Secretaria Municipal de Educacado e faz uma verdadeira revolugao
pedagogica. Pela primeira vez ougo falar de Vigotski. Minha lingua enrolava quando
pronunciava o nome desse autor. Mas, pacientemente, a coordenadora pedagogica da
escola ensinava, no grupo de formagéao permanente, os principais conceitos desse autor e
foi com ela que estudei inicialmente o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal.

Minha paixdo pela Educacdo Infantil manifestou-se com tanto vigor, a ponto de
abandonar meu projeto inicial — de ser arquedloga —, para ser professora de Educacgéao
Infantil. Atribuo essa “escolha” a experiéncia singular que tive em uma Escola de
Educacéo Infantil do Municipio de Sdo Paulo: Dolores Duran. L&, consegui definir-me: eu
queria ser professora. E |a aprendi que “vale a pena” ser professora. Foram dois anos de
intenso trabalho pedagogico, de desenvolvimento, de projetos e de aprendizagem.

O projeto “Realidade do aluno, realidade do professor e implicagées no trabalho
pedagogico como pratica social e politica” foi decisivo em minha escolha pela profissdo
docente. O objetivo do projeto era aproximar a escola da comunidade, considerando a
histéria de vida dos segmentos envolvidos no processo educacional. A inspiragdo do
projeto foi o livro de Maria Helena Souza Patto (1989), “A produgao do fracasso escolar”.
No projeto, visitavamos todas as familias das criangas da escola, realizando uma
entrevista com o responsavel pela crianca. Uma vez por semana, a turma de criancas
visitava a casa de um colega. O trabalho envolveu todos da escola, diretora,
coordenadora, vigias, agentes operacionais, professores e as familias, essas ultimas

comecgaram a participar, também, das atividades em sala de aula.
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A realizagédo do projeto constituiu-se em uma experiéncia muito importante para a
escola e, sobretudo, para mim. Experimentavamos, entdo, uma gestao participante e
democratica, o que nao implicava perfeita harmonia e a inexisténcia de confronto, mas,
como o grupo/coletivo acolhia as decisdes da maioria em um exercicio de democracia, o
projeto desempenhava um papel articulador no qual as contradigbes podiam ser
escancaradas e superadas. O projeto foi vivido com tanta intensidade, proporcionou
tantas alegrias e surpresas que contribuiu para reforgar e criar lagos de amizade e,
também, construir um ambiente favoravel permitindo aos professores apoiarem e
sustentarem o crescimento uns dos outros. Vivenciei uma coletividade e um tipo especial
de qualificagao:

Num coletivo desses, a incerteza dos caminhos individuais ndo podia determinar
uma crise. Pois os caminhos individuais nunca sao bem claros. E 0 que € um
caminho individual claro? E a renuncia ao coletivo, é “burguesismo” concentrado:
uma preocupacao tao precoce, tao tediosa, quanto ao pedacgo de pao futuro, quanto
aquela decantada qualificagdo profissional. E que qualificagcdo? De carpinteiro,
sapateiro, moleiro. Nao, eu creio firmemente que para um moco de dezesseis anos
da nossa vida soviética, a qualificacdo mais preciosa é a qualificacao de lutador e
de homem. (Makarenko, 2005, p. 387)

A busca por responder: Quem sdo meus alunos? O que eles sabem? O que
querem? E o maior contato com a realidade local permitiu uma compreensdo do
significado social da escola em relagdo ao conhecimento. Assim, se por um lado a escola
colocava-se mais préxima da comunidade, por outro, a comunidade respondia a essa
proximidade participando mais e se interessando pela escola, também no sentido de
percebé-la como coisa publica. A escola deixou de ser vista, pela maior parte dos pais,
como propriedade da diretora e/ou dos professores, tornando-se propriedade de todos. Ao
grupo escola coube destituir-se do sentimento de que a escola publica Ihes pertencia por
exclusividade. Era o principio de uma nova concepc¢ao de escola como “coisa” publica,
que estava sendo gerado na relagao entre pais, criangas e educadores. Pudemos entao,
compreender que a participacdo dos pais e da comunidade na escola € um direito e néo
um dever, como vimos ocorrer em algumas instituiges.

Embora vivenciasse todas essas situacdes com muito entusiasmo e consciente do
quanto favoreciam minha pratica docente, ndo |hes atribuia, naquele momento, o
significado que hoje elas possuem. Hoje é possivel compreender que nés formamos a
realidade que nos forma, de tal modo que néo se trata apenas da discussao do “contexto
social”, de “valorizar a realidade do aluno”, mas antes de possibilitar que toda gente tenha

acesso a riqueza produzida historicamente, independente de seu contexto ou realidade.
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Valorizar a realidade do aluno significa valoriza-lo como humano, dota-lo de ferramentas
culturais que Ihe permita apropriar-se do conhecimento produzido historicamente. O
significativo ndo € dado pelo contexto, mas antes pelas relagdes sociais e culturais que a
escola estabelece com o conhecimento, como essa compreensao é necessaria também
para o conhecimento matematico! E por isso que Fernando Pessoa, Dolores Duran,
Cecilia Meireles, Gonzaguinha, Chico Buarque, Monet, Manet, Victor Hugo, Van Gogh,
Ifrah, Caracga, entre outros, foram altamente significativos para nossas criangas e suas
familias, la do extremo da zona sul, |a pelos lados do Capao Redondo. Hoje, apoiada na
perspectiva historico-cultural, assumindo a formacgao histérica da consciéncia, posso
afirmar, numa metafora a de Canetti (1977): muito do que sou devo ao que vivi naquela
escola, com minhas companheiras de trabalho, com minhas criangas e seus pais, com
nossos sonhos comuns. Muito do que quero ser e do que acredito ser importante tem
suas raizes no solo fecundo que foi, para minha formacdo, a experiéncia na Escola
Municipal de Educacéo Infantil Dolores Duran.

E foi 1a, na Dolores Duran, em 1992, que iniciei a descoberta de outra
“‘Matematica”, se € que se pode falar neste sentido. Correspondéncia biunivoca,
contagem por agrupamento, numeral objeto, numeral repetitivo, numeral indo-arabico,
valor posicional, grandezas discretas e continuas, entram em cena; ao lado das histérias
virtuais, dos jogos, das situagdes emergentes do cotidiano. Pela primeira vez, ouvi falar
na Atividade Orientadora de Ensino que, desde entdo, tem me acompanhado no trabalho
docente; pela primeira vez encontrei-me com um professor chamado Manoel Oriosvaldo
de Moura. Encontro que mudaria minha trajetéria humana.

A interacdo com essa nova proposta de ensino de Matematica, em principio, ndo
foi muito harmoniosa. Comecgava a perceber minhas lacunas em relacéo a essa area de
conhecimento. O fato de esse primeiro contato nao ter sido harmonioso, nao significou,
entretanto, uma resisténcia, ao contrario, pois, mais do que colocar em xeque 0s meus
conhecimentos acerca da Matematica, evidenciando os “desvios” e “mal-entendidos”
recebidos, produzidos e reproduzidos pela escola nessa area de conhecimento, instigou-
me a aprender. Depois que interagi, ainda que timidamente, com essa proposta, marcada
pela Atividade Orientadora de Ensino, a Matematica nunca mais foi a mesma, nem minha
pratica de ensino e muito menos eu.

Em 1995, ja bacharel e licenciada em Historia, voltei a estudar. Inscrevi-me na
Faculdade de Educagdo USP, como aluna especial, na disciplina “O conhecimento em

sala de aula: A organizagdo do ensino”, oferecida na pos-graduagao pelo professor
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Manoel Oriosvaldo de Moura. Nessa disciplina fui apresentada ao Leontiev, ao Zeichner,
ao Névoa, ao Lima, ao Caraga, entre outros e, mais, a Atividade Orientadora de Ensino
era presenca obrigatoria.

A partir do ano de 1995 comecei a participar, também, da Oficina Pedagdgica de
Matematica (OPM), coordenada pelo Professor Manoel Oriosvaldo de Moura e Anna
Regina Lanner de Moura. A participacdo nessa coletividade levou-me a questionar o
processo de ensino e aprendizagem, bem como os critérios de avaliagdo por mim
vivenciados como aluna e como professora em relagcdo a Matematica. Desde entéo, o
encontro com a Matematica nunca mais parou. 1998, defesa de Mestrado. 2003, defesa
de doutorado, ambos orientados por Manoel Oriosvaldo de Moura. Em 2004 torno-me
professora de Metodologia do Ensino de Matematica no curso de Pedagogia da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirao Preto (FFCLRP/USP). Quem diria?
A Fusako, minha professora de Matematica da 52 a 82série! Encontrei-me com ela em
dezembro de 2004, por acaso. Foi um encontro festivo! Mais de 30 anos! Nos
reconhecemos, nos abragamos e foi a felicidade geral! Ela sabia que a Matematica estava
na minha vida.

Nesta génese, retratos do meu encontro pedagégico com a docéncia e com a
Matematica foram revelados e algumas sinteses merecem destaques. Sinteses que
surgem de indicios observados nesse primeiro movimento de se fazer professora. E aqui,
peco licenga para parafrasear Angel Pino (2005, p.268, grifos no original), que nos diz:
“Como indicios nao sdo nem verdades nem erros, nem causas nem efeitos, mas pontos
de amarragdo de uma rede lbégica, ou que pretende ser tal”. Com certeza minha
experiéncia como estudante para ser professora e meus primeiros anos de docéncia
possibilitaram minhas primeiras compreensdes dos principios que fundamentam a tese
que defendo: a organizagao do ensino promove a aprendizagem da docéncia, razdo pela
qual o ensino, como atividade de trabalho, constitui o professor. Razao pela qual muito do
conhecimento matematico que sei foi aprendido ensinando e que me permite melhor
compreender o que € Metodologia de Ensino de Matematica e tem orientado o campo

tedrico-metodologico por onde tenho andado.
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4 O CAMPO TEORICO-METODOLOGICO: ONDE MEUS PES PISAM E ONDE
BATE MEU CORACAO

Sou professora de Metodologia do Ensino de Matematica. O que € metodologia?
Essa pergunta me foi feita por uma crianga de 8 anos, quando de sua indagagao sobre o
que eu ensinava. Para essa crianca expliquei que ensinava a ensinar Matematica.
Questao simples que, no entanto, se revela complexa. O que é ensinar? O que é ensinar
a ensinar? E, mais ainda, ensinar a ensinar Matematica? O lugar tedrico-metodolégico
onde meus pés pisam e onde bate meu coragdo, como ja dito, tem nome: Atividade
Orientadora de Ensino e sera dela, que se fundamenta na perspectiva histérico-cultural,
que langaremos luzes para essas questdes, e, sobretudo, para a defesa da tese de que a
organizagdo do ensino promove a aprendizagem da docéncia, razdo pela qual o ensino,
como atividade de trabalho, constitui o professor. A compreensdo do ensino aqui
defendida é apresentada a partir da triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento, na
atividade de trabalho bem como na atividade de estudo (Leontiev, 1983). Isto implica, por
sua vez, considerar a questdo da formacdo dos conceitos (Vigotski, 2010) e a da
formagao do pensamento tedrico (Davidov, 1982). E, entdo, introduzimos a Atividade
Orientadora do Ensino (Moura, Araujo, Dias, Panossian & Moretti, 2010) na sua relagao
com o conhecimento matematico.

Comegar a tragar uma explicagdo passa por considerarmos a metodologia de
ensino no ambito do trabalho docente, que por sua vez remete-nos a discussao sobre
aprendizagem do trabalhador da educagao. Tomemos a tese que temos defendido acerca
da formacao docente como aprendizagem que promove o desenvolvimento, a partir dos
fundamentos da perspectiva historico-cultural. Isto significa estudar a formagédo docente
na particularidade da atividade de ensino que revela, por sua vez, a universalidade da
atividade de trabalho. Ou seja, a formagao docente, como aprendizagem, promove 0
desenvolvimento na perspectiva ontoldgica de trabalho, atividade que constitui o humano,
ou seja, aquela pela qual o sujeito se apropria da experiéncia social da humanidade.

Em termos psiquicos a estrutura de atividade pode ser compreendida em sua
dimensao de orientagdo (motivo e objeto) e de execugédo (agbes e operagdes), como
propde Leontiev (1983, p.89, em livre tradugao):

Do fluxo geral da atividade que forma a vida humana em suas manifestagoes
superiores mediadas pelo reflexo psiquico se desprendem, em primeiro termo,
distintas- especiais- atividades segundo o motivo que as impele; depois se
desprendem as agbdes - processos subordinados a objetivos conscientes; e
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finalmente, as operagdes que dependem diretamente das condicdes para o alcance
do objetivo concreto dado.

Nesse sentido, a compreensao de formacdo docente vincula-se com os
fundamentos tedrico-metodoldgicos da perspectiva histérico-cultural, que se orienta no
materialismo historico-dialético, nomeadamente na tese de que o desenvolvimento do
psiquismo humano é resultado da apropriagdo, pelo individuo, do desenvolvimento
histérico-cultural produzido pela humanidade.

Ao assumirmos o ensino como objeto do trabalho docente queremos afirmar que,
mesmo que circunstancialmente, o dominio desse objeto no processo de trabalho,
possibilita que ele se veja no produto de seu trabalho, que este produto ndo se lhe
oponha, nédo lhe seja estranho. A formagdo do professor como um processo de
aprendizagem e desenvolvimento, considera a questdo da aprendizagem dos adultos,
mas, sobretudo, outra maxima vigotskiana: “Toda fungao psiquica superior foi externa por
haver sido social antes de interna; a fungédo psiquica propriamente dita era antes uma
relagéo social de duas pessoas”. (Vygotski, 1995, p.150, livre tradugao)

Como defende Araujo, (2003) a aprendizagem do professor, sujeito adulto,
diferencia-se da aprendizagem da crianga, sobretudo porque sua atividade principal é o
trabalho. Razdo pela qual o debate sobre formagdo docente, na perspectiva de
aprendizagem docente, remete-nos necessariamente para o conceito de trabalho
docente. Assumir a docéncia como trabalho e, nesse sentido, o professor como um
trabalhador, implica, considerar o aspecto mais geral dessa categoria, em sua dimenséao
ontoldgica, como apresentado por Marx (2006b, p.65): “como trabalho util, € indispensavel
a existéncia do homem (...) é necessidade natural e eterna de efetivar o intercambio
material entre 0 homem e a natureza, e, portanto, de manter a vida humana”.

Nessa diregédo, constituem elementos componentes do trabalho, segundo Marx
(2006b, p.212):

1) a atividade adequada a um fim, isto € o proprio trabalho;

2) a matéria a que se aplica o trabalho, o objeto do trabalho;

3) os meios de trabalho, o instrumental de trabalho.

Entender o trabalho docente, como atividade que promove o humano no homem e
na mulher, solicita superar a ideia da formacdo docente, apenas na perspectiva de
desenvolvimento profissional, no ambito da profissdo, que se caracteriza, segundo
Rodrigues (1999, p.41), por dois significados, como atividade realizada por profissionais

(e ndo por amadores) e como atividade socialmente remunerada.
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Nesse sentido ha que se fazer duas consideragdes. A primeira delas relaciona-se
ao fato de que vivemos em uma sociedade organizada social, politica e economicamente,
inclusive no campo educacional, no modo de producdo capitalista, que vai,
intencionalmente, de encontro a essa concepgao de trabalho, pois se funda no principio
do trabalho alienado no qual o trabalhador

torna-se tanto mais pobre quanto mais riqueza produz [...] Com a valorizacédo do
mundo das coisas, aumenta em proporcao direta a desvalorizagdo do mundo dos
homens. O trabalho ndo produz apenas mercadorias; produz-se a si mesmo e ao
trabalhador como uma mercadoria, e justamente na mesma propor¢do com que
produz bens.

Tal fato implica que o objeto produzido pelo trabalho, o seu produto, opde-se a ele
como ser estranho, como um poder independente do produtor. (Marx, 2006a, p.111)

Relacionado a esse fato, a segunda consideragdo diz respeito ao produto do
trabalho docente. O trabalho do professor ndo produz um valor econdmico direto, todavia
o resultado de seu trabalho revela-se na formagdo de personalidades humanas.
Personalidade compreendida, de acordo com Vygotski (1995) e Leontiev (1983), como
resultado de um processo historico e que assim ndo € forjada naturalmente, pelo
contrario: “surge como resultado do desenvolvimento cultural, por isto a personalidade é
um conceito historico” (Vygotski, 1995, p. 328). E aqui a escola tem um papel
fundamental. A educacéo, em particular a educacao escolar, como espaco e tempo de
encontro de geragodes, tem como fungéo social possibilitar que as objetivagdes humanas
sejam apropriadas pelas novas geragdes, no processo ensino-aprendizagem-
desenvolvimento. Na Educacado escolar essa apropriacdo ocorre, particularmente, pela
atividade de estudo. E, no nosso caso, curso de Pedagogia, metodologia de ensino,
centra-se no ensinar a ensinar.

A atividade de estudo tem como conteudo principal os conhecimentos tedricos
compreendidos como a maxima generalizacédo alcangada pela humanidade e como tal, é
produto cultural, objetivagdo humana. A cultura, na sua relagdo com a atividade humana,
€ objeto, meio e resultado (Davidov, 1988), portanto manifesta a vida social e as relagdes
humanas objetivadas nessa producdo. Assim, a apropriacdo da cultura, pela atividade de
estudo, € também a apropriagédo do objeto, do meio e do resultado do conhecimento
produzido em sua maxima potencialidade. E isto inclusivamente para os conhecimentos
matematicos.

A atividade de estudo reproduz a estrutura psicologica da atividade humana,

relacionada aos motivos e acgdes, conforme destaca Davidov (1988, p.178): “os motivos
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das acbes de estudo impulsionam os escolares a assimilar os procedimentos de
reproducdo dos conhecimentos teoricos”, objetivacdo da cultura humana. Assim, cada
geragdo que chega ao mundo, pela educagdo, vivencia a possibilidade de que a
experiéncia social da humanidade, em sua maxima riqueza, se torne a sua experiéncia.
Razao pela qual defendemos que a fungao social da escola passa, necessariamente, pela
relacdo entre ensino-aprendizagem-desenvolvimento cultural, seja dos estudantes, seja
dos trabalhadores da educacdo. A interdependéncia entre desenvolvimento cultural e
personalidade é explicitada por Vygotski (1995, p.329):

A esséncia do desenvolvimento cultural consiste, como temos visto, em que o
homem domine os processos de seu proprio comportamento. Porém, a premissa
para esse dominio é a formacgao da personalidade, de modo que o desenvolvimento
de uma ou outra fungao depende, e estda sempre condicionada pelo
desenvolvimento global da personalidade.

E, entdo, podemos recuperar nossas questdes. O que € metodologia de ensino? O
que é ensinar? O que é ensinar a ensinar Matematica? E acrescentar a essas: em que
medida a metodologia do ensino tem possibilitado a triade ensino-aprendizagem-
desenvolvimento? Antes de discorrermos sobre essas questdes, uma breve nota de
esclarecimento. O entendimento da triade ensino-aprendizagem-desenvolvimento passa
pela defesa de que no campo da educacéao escolar, ha uma indissociabilidade entre estes
termos.

A aprendizagem, a despeito de todos os problemas de traducado desse termo do
russo', designa processos cognitivos que se estabelecem na relagdo entre ensino e
desenvolvimento. Desenvolvimento, nessa perspectiva, pertence ao campo psicoldgico,
todavia inicia-se no campo pedagogico, no mesmo sentido proposto por Vygotski (1995)
de que toda fungao psicoldgica superior foi antes uma fung¢ao social. Assim, ndo ha uma
relacdo direta entre ensino e desenvolvimento, essa relacdo € mediada pela
aprendizagem que, na qualidade de processo psiquico, possibilita que os conhecimentos
objetivados pela humanidade, presentes no ensino, sejam apropriados pelo sujeito, o que
promove, por sua vez, o desenvolvimento. Por isso uma triade indissociavel. Nessa triade
0 sujeito aprendente ndo se restringe apenas ao estudante. Tal processo formativo
acontece também com o professor, embora o lugar social dele se diferencie do ocupado

pelo estudante, como veremos adiante.

" Paulo Bezerra, tradutor da obra A Construgdo do Pensamento e da Linguagem de Vigotski (2010, pp.VIll e
IX), faz uma extensa explicagéo a respeito da expressao obutchénie e as possibilidades de significar ensino
e aprendizagem, fazendo a opg¢ao pela tradugao de aprendizagem.

Revista Eletronica de Educagdo Matematica - REVEMAT, Florianépolis, Ed. Especial: Pesq. Form. Prof. Ens. Mat, p. 01-23, jan./dez., 2022. 12
Universidade Federal de Santa Catarina. ISSN 1981-1322. DOI: https://doi.org/10.5007/1981-1322.2022.e82377



https://doi.org/10.5007/1981-1322.2022.e82377

E comum atribuir ao professor, e em especial ao de metodologia de ensino, o papel
de transmissor de técnicas eficientes, no limite da racionalidade técnica, na qual o
conteudo desejavel centra-se na correta utilizacdo de teorias e técnicas cientificas. Isto
nao basta. Mais que o sentido etimoldgico da palavra metodologia - Ciéncia, estudo do
método, técnica, procedimento - metodologia de ensino-, na perspectiva aqui defendida,
diz respeito ao ensinar, a organizagdo do ensino, como objeto do trabalho docente. E
objeto, ndo apenas no sentido de resultado do trabalho, mas objeto como produgéo
humana para onde se orienta o motivo da atividade docente. Metodologia de ensino, mais
que uma disciplina no quadro formativo de futuros professores, €, antes, uma concepgao
acerca da fungao social da educagao escolar, que por sua vez se relaciona com a
possibilidade de formar novas personalidades, e isto passa, também pela disciplina que
ensina a ensinar Matematica. E personalidade compreendida tanto como “um reflexo do
desenvolvimento histérico da sociedade que se expressa na vida social atual”’, quanto
“como estrutura psicoldgica que caracteriza um individuo”, como expde Serra (2003, p.11;
p.20).

Assim, a defesa do ensino como o objeto social do trabalho docente, €, igualmente,
a defesa de que, pelo ensino, o professor, ao mesmo tempo que ensina, aprende e se
desenvolve; forma personalidades e se forma personalidade. Como assinalado
anteriormente, a partir da tese de Vigotski? (2010) acerca da relagéo entre aprendizagem
e desenvolvimento, nos estudos acerca da aprendizagem docente (Araujo, 2003, 2009),
ha a compreensdo de que a aprendizagem n&o pode ser identificada diretamente como
desenvolvimento, porém, uma correta organizagdo da aprendizagem conduz ao
desenvolvimento: “A aprendizagem s6 € boa quando esta a frente do desenvolvimento.
Neste caso, ela motiva e desencadeia para a vida toda uma série de funcbes que se
encontravam em fase de amadurecimento e na zona de desenvolvimento imediato”
(Vigotskl, 2010, p.334).

A partir dessa tese de Vigotski, pode-se compreender a aprendizagem do
professor, sujeito adulto, embora se dé em nivel diferente ao das criangas - uma vez que
muito das interrelagdes com os outros ja estdo convertidas em aquisi¢des internas, sob a
forma de fungbes psicoldgicas superiores-, continua acontecendo na mesma logica
marcada pelo movimento externo — interno, do interpsicologico para o intrapsicologico.

Assim, o desenvolvimento dessas fung¢des psicologicas superiores se da, no sujeito

2 A grafia do nome Vigotski apresenta diversas versdes, de acordo com origem das tradugdes. Adotaremos
a grafia Vigotski, salvo os casos que se referem as citagbes, quando respeitaremos a grafia original.
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adulto, muito mais na dimensdo qualitativa dessas fungdes psicologicas do que
propriamente em termos de sua aquisigao.

Uma das principais questdes discutidas pela perspectiva histérico-cultural acerca
do processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento refere-se a compreensao sobre o
pensamento empirico e pensamento tedrico e suas relacbes com a formacdo dos
conceitos. Para tanto, os autores que se dedicaram a isso (Davidov 1988; Leontiev 1983;
Vigotski, 2010, entre outros), vao buscar na légica formal e na légica dialética os
fundamentos sobre a génese e desenvolvimento dos conceitos. Nossa compreenséo € a
de que os estudos realizados pela perspectiva histérico-cultural sobre formacdo de
conceitos em estudantes podem orientar o estudo sobre o processo de aprendizagem e
desenvolvimento do professor.

A compreensao proposta pela logica tradicional de que a formagao dos conceitos
ocorre a partir de uma intensificagdo dos tragos comuns a certo numero de objetos e a
soma desses tracos define o conceito, € superada por Vigotski (2010, p.29) ao defender
que o conceito s6 aparece quando os tragos abstraidos sdo novamente sintetizados e
essa sintese torna-se instrumento do pensar, assevera o autor:

A generalizacdo de um conceito leva a localizagdo de dado conceito em um
determinado sistema de relagbes de generalidade, que séo vinculos fundamentais
mais importantes e mais naturais entre os conceitos. Assim, a generalizagao
significa ao mesmo tempo tomada de consciéncia e sistematizagcao de conceitos.

Nesse sentido Vigotski (2010) defende que a nao conscientizacdo dos conceitos
cientificos ndo se vincula diretamente ao sujeito, mas, sobretudo, diz respeito a néo
compreensao da sistematicidade dos conceitos cientificos e isto se relaciona diretamente
com a questao do ensino-aprendizagem-desenvolvimento. Essa questao foi formulada por
Vygotski (1995, p.184): “Como se desenvolve os conceitos cientificos na mente da crianca
que cursa o ensino escolar?” E a resposta é dada por ele ao discutir que a formacéo dos
conceitos ndo é uma simples associagao palavra-objeto, um ato mental controlado pela
memoria, mas antes uma complexa agao do pensamento, um ato de generalizagdo, em
qualquer idade. Como afirmado em Araujo (2003), apoiada nesse autor, este processo
demanda uma operagao intelectual coordenada pela palavra, que se constitui como o
meio pelo qual produzimos as operagbes mentais, controlamos o0 seu curso e as
canalizamos em diregcdo a solugado do problema, na dire¢cdo de tipos de generalizagdo. A
esse respeito Vygotski (1995) enfatiza que o conceito, na dimensao psicolégica de
significado da palavra, como um tipo de generalizagédo, evolui, por isso passa de um

determinado tipo de generalizac&o a outro:
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No momento em que a crianga assimila uma nova palavra, relacionada, o
desenvolvimento do significado da palavra nao finaliza, sé comeca. A palavra é o
principio de uma generalizacio do tipo mais elementar, e unicamente a medida que
se desenvolve a crianca passa da generalizagcado elementar a formas cada vez mais
elevadas de generalizacdo, culminando este processo com a formagdo de
auténticos e verdadeiros conceitos. (Vygotski, 1995, pp. 184-185)

Em termos educacionais, no campo pedagdgico (também para os estudantes de
Pedagogia), isso significa a necessidade de organizar o ensino considerando 0 processo
de criacido conceitual, no qual o conceito, sob a particularidade “matematico”, &€ entendido
como forma de movimento do pensamento que, pela explicagdo da atividade sobre a
realidade, se torna conhecimento (Kopnin, 1978). Nessa diregdo Vygotski (1995) alerta
para a precariedade do método verbal de ensino, fundamentado na escolastica, que
substitui os conhecimentos vivos pela assimilagdo de conhecimentos mortos e vazios. A
palavra é viva, ndo se encontra acabada, mas engendra um movimento conceitual. Por
isso a Matematica é vida, é viva.

Davidov (2002, p. 56) ao discutir o movimento conceitual esclarece a dimensao de
atualizac&o da experiéncia social da humanidade que lhe é propria:

Em primeiro lugar, sem reproduzir em forma especial aquilo que existe na cultura, o
homem nao pode converter-se em ser cultural; em segundo lugar, nas bases da
cultura se encontra a amplissima experiéncia da atividade criadora das pessoas
com referéncia a realidade; em terceiro lugar, a reproducéo pelo individuo humano
das capacidades criadoras — que mais tarde podera desenvolver em sua vida
concreta —aporta algo novo a experiéncia criadora da humanidade.

A mudanca em termos de conteudo e forma de conhecimento passa pela
organizagdo do ensino na escola. Em termos gerais, isso significa defender que a
formagdao do pensamento tedrico € a finalidade do ensino e que isto acontece pela
apropriacdo do conhecimento tedrico. Nesse sentido, podemos dizer que o pensamento
tedrico, compreendido como “o processo de idealizagao de um dos aspectos da atividade
objetal — pratica, a reproducédo nela, das formas universais das coisas” (Davidov, 1988, p.
125) agrega forma e conteudo. Ou seja, por meio do pensamento tedrico a apropriagao
dos conceitos compreende, também, a assimilagdo das capacidades humanas surgidas
historicamente. E esse processo nédo se restringe ao estudante, € um processo que
alcanca, também, o docente, ou seja, o professor ao organizar o ensino de modo a
favorecer o desenvolvimento do pensamento tedrico dos seus estudantes, o desenvolve
também para si.

Ao retomarmos uma das teses centrais da teoria histérico-cultural, a de que o

desenvolvimento do psiquismo ocorre no processo de apropriagdo dos procedimentos e
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conhecimentos elaborados historicamente (Davidov, 1988), podemos compreender a
relacdo que existe entre a qualidade do conhecimento e determinada forma de
pensamento. Todavia, essa relagdo ndo € tdo simples. Rubinstein (1965, p. 149), ao
discutir a relagdo entre pensamento e cognigdo, nos lembra que: “0 conhecimento
comega com a sensacgao, com a percepgao- como conhecimento sensorial - e continua
como pensamento abstrato que parte do sensorial e ainda que siga mais adiante, nunca
se desprega dele”.

Isto significa considerar o concreto como "ponto de partida e chegada do
conhecimento” (Kopnin, 1978). As relagbes entre concreto e abstrato sdo esclarecidas por
Rubinstein (1965, p.154):

O concreto como finalidade da cogni¢cdo determina, em ultima instancia, todo o
processo do pensamento cientifico que se realiza através da abstracdo. E abstrato
aquilo através do qual passa necessariamente o conhecimento; € concreto aquilo
para que se dirige, em ultimo termo, o conhecimento.

Para Kopnin (1978), a abstracdo, entendida como um movimento do pensamento,
revela seu verdadeiro sentido quando possibilita aos homens apreenderem a esséncia
dos processos, seja de ordem social, seja de ordem natural, o que nao seria possivel
apenas pela percepgao sensorial, como Marx (2006) indicou. Esse processo de abstracao
€ realizado por uma forma particular de pensamento, o tedrico, que se caracteriza por ter
em sua base de formacao a reflexdo, a analise e a agdo mental (Davidov, 1988).

O pensamento tedrico € uma forma de conhecimento convertido em instrumento
psicoldgico (agao mental) que possibilita, por sua vez, lidar com outros conhecimentos. Ao
considerarmos que os conceitos sdo produgdes humana, nas quais os conhecimentos
estdo objetivados no plano mental, a apropriacdo deles, ao mesmo tempo, estrutura e
revela uma forma de pensamento (Araujo, 2003). No contexto pedagdgico a Atividade
Orientadora de Ensino — AOE — (Moura, 2001; Moura at al, 2010), ao lidar com os
conceitos nessa dimensao, configura-se como uma base tedrico-metodoldgica para o
desenvolvimento do pensamento tedrico, para quem ensina e para quem aprende. Isto
porque parte-se da premissa anteriormente exposta de que o ensino se configura como
unidade formativa do professor e do aluno (Moura, 1996).

Moura et al. (2010, p. 217), a partir dos fundamentos teérico-metodoldgicos da
perspectiva historico-cultural, consideram que a Atividade Orientadora de Ensino, ao
observar a estrutura de atividade proposta por Leontiev, propdem que ela se conforme,

na dimensdo de modo geral de organizar o ensino a partir de “‘uma necessidade
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(apropriagao da cultura), um motivo real (apropriacédo do conhecimento historicamente
acumulado), objetivos (ensinar e aprender) e propde agdes que considerem as
condigdes objetivas da instituicdo escolar’.

Na dimensdao de unidade formativa do professor e do estudante, como
mediacgao:

Os fundamentos tedrico-metodologicos da AOE, cujos pressupostos estdo
ancorados na Teoria histérico-cultural e na teoria da atividade, sdo indicadores de
um modo de organizagao do ensino para que a escola cumpra sua fungao principal,
que é possibilitar a apropriacdo dos conhecimentos tedricos pelos estudantes.
Assim, a AOE, enquanto mediacdo é instrumento do professor para realizar e
compreender seu objeto de estudo: o processo de ensino de conceitos. E é
instrumento do estudante que por meio dela pode apropriar-se de conhecimentos
tedricos. Desse modo, a AOE tem as caracteristicas de fundamento para o ensino e
é também fonte de pesquisa sobre o ensino. Assim, profissionais pesquisadores
podem wusar sua estrutura para identificar motivos, necessidades, acoes
desencadeadoras e sentidos atribuidos pelos sujeitos no processo de ensino.
(Moura, 2001, p. 227)

A compreensdo do conhecimento matematico, nessa perspectiva, considera a
unidade entre a dimensao légica e histérica da Matematica proposta por Caraga (1998), o
que significa compreendé-la como produgdo humana. Poderiamos acrescentar que
defender a unidade logico-histérica no ensino de Matematica significa diferenciar o
movimento histérico do conceito de “histéria da Matematica”, pois corremos o risco desta
ultima converter-se em um proprio conteudo matematico, ou seja, a dimensao historica,
relaciona-se com o processo sociocultural de criagdo desse conceito e a dimensao logica
reflete tal processo. Rubinstein (1973, p.135, grifos no original), ao discutir como os
principios do materialismo historico-dialético se concretizam na atividade de estudo,
defende que:

A didatica deve elaborar adequadamente a matéria de aprendizagem para uma
melhor apropria¢do, garantindo assim a apropriagdo de uma determinada matéria,
de um determinado objecto. Este objecto possui a sua propria légica objectiva, que
nao se pode impunemente descuidar. O “l6gico”, que progressivamente se vai
formando no processo de evolugéo histérica do conhecimento, € também o comum
que se relaciona tanto a evolugao histérica do conhecimento como o processo do
estudo entre si. E € ai que se assenta a sua unidade. Na evolugao historica do
conhecimento percorreu-se um determinado caminho para elaborar este “légico”,
cujo caminho reflecte a l6gica do objecto de acordo com as condi¢des concretas da
evolucao histérica.

Assumir a dimensé&o logico-histérica do conhecimento matematico pressupde, na
perspectiva do ensino que promove o desenvolvimento, organizar o ensino de forma que
0 a experiéncia social da humanidade, objetivada nas significagbes aritméticas, algébricas

e geomélricas, possa ser apropriada pelo estudante. Como Moura (2007) assinala, a
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Matematica, como uma ferramenta simbdlica, foi criada por homens e mulheres para
satisfazer, inicialmente, necessidades instrumentais e integrativas, como uma resposta a
necessidade humana de controlar grandezas, nos conceitos matematicos ha objetivada a
experiéncia social da humanidade. Considerar a perspectiva logico-histérica na
organizagdao do ensino de Matematica significa superar uma perspectiva utilitarista do
conceito marcada, sobretudo, pelo seu aspecto operacional, para considerar o processo
de criagdo humano. Isto se materializa pela situagdo desencadeadora de aprendizagem,
nucleo da Atividade Orientadora de Ensino.

Na situagdo desencadeadora de aprendizagem se reconstitui a necessidade social
de producgao do conhecimento, de tal modo que o significado social do conhecimento se
consolida em conhecimento pessoalmente significativo, como propds Rubinstein (1973).
Como indica Nascimento (2014), na situacdo desencadeadora o objeto da atividade de
ensino reproduz as relagdes essenciais do objeto da atividade humana.

Nesse sentido a Atividade Orientadora de Ensino, passa, necessariamente, pela
unidade conteudo e forma. O conteudo, as objetivagbes humanas, é, também, a forma; e
a forma, a reconstituicdo da experiéncia social da humanidade, €&, igualmente o conteudo.
Conceber tal unidade vincula-se, por sua vez, aos fins sociais da educacgao escolar, nos
dizeres de Saviani (2010, p. 65), voltados a “captacdo (e busca da superagido) de
contradigbes”. E, nesse processo, podemos dizer que a educacgao escolar participa do
processo de emancipagao humana, na perspectiva da superag¢ao da propriedade privada
do conhecimento e mais, possibilita a apropriacdo da riqueza humana, da qual o

conhecimento matematico faz parte.

5 DE VOLTA AO COMECO

Neste artigo explicitamos brevemente fundamentos da organizagao do ensino e do
trabalho docente na perspectiva histérico-cultural, analisando a atividade docente como
uma particularidade da atividade de trabalho, na intencdo de caracteriza-la como uma
atividade que constitui o humano, a semelhanga da atividade de estudo. Para tanto
trouxemos a cena categorias centrais como o proprio conceito de atividade e de trabalho,
bem como questdes acerca do processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento;
conhecimento e pensamento tedrico; conhecimento matematico; formagéo de conceitos e

Atividade Orientadora de Ensino.
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Da assuncdo da perspectiva histérico-cultural para a defesa da tese - a
organizacido do ensino promove a aprendizagem da docéncia, razdo pela qual o ensino,
como atividade de trabalho, constitui o professor-, decorrem dois pressupostos que se
interrelacionam, que coincidem, na dimensdo da comunalidade, ndo de identidade,
porque sdo fendbmenos distintos. Um deles relacionado aos principios pedagogicos para a
organizacao do ensino e o outro relativo as leis do desenvolvimento da conduta cultural.
Trata-se da relagdo entre Pedagogia e Psicologia, como bem expds Rubinstein (1960,
p.27, livre traducao): “Somente conhecendo a psicologia dos individuos se Ihes pode
educar e ensinar, formar sua psique, sua consciéncia e sua personalidade. Ao mesmo
tempo, educando-os, conhecemo-los melhor”.

Como breve sintese das contribuicdes da perspectiva histérico-cultural, que nos
tém orientado nesse percurso como professora que ensina a ensinar Matematica,
podemos destacar:

e A compreensdo da Matematica como uma linguagem que visa a explicagao, a
comunicagao, a criagao e utilizagdo de ferramentas simbdlicas para o controle de
variagao de grandezas discretas e continuas;

e A compreensdo da necessaria unidade entre o significado social do conhecimento
matematico e o sentido pessoal a ele atribuido;

e O processo de formacado da atividade pedagodgica na coletividade de ensino e a
formagao da consciéncia como resultado das mediag¢des culturais que emergem
das condigdes objetivas do modo de produgao do trabalho docente;

e A docéncia, como trabalho, deve possibilitar modificagdes no sujeito que a realiza,
assim como em quem aprende;

e A Atividade Orientadora de Ensino tem fixado, por um lado, as operacdes de
trabalho historicamente acumuladas e, por outro, os modos generalizados de agao
docente.

¢ O conhecimento matematico como produgao humana, ao ser ensinado na escola,
precisa reconstituir a dimensao légico-historica dessa producéo;

e O curriculo de Matematica na disciplina de metodologia do ensino passa pela
compreensao das inter-relagbes entre as significagdes algébricas, aritméticas,
geomeétricas e estocasticas;

e A coletividade ndo apenas como premissa, mas como produto das relagdes
humanas;

¢ Arelacao indissociavel entre afeto e cognicao.
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Todas questdes que conformam o chdo por onde meus pés pisam e onde bate
mais forte o coragdo e que constituem o tecido de minhas bandeiras. Ndo sem razéo
declaro a paixao por Vigotski, Leontiev, Rubinstein, Caraca e outros. E desse lugar tedrico
que falo, porque é ele que me orienta para o que defendo ser a finalidade social da
educacgao, também no campo da Matematica: formar personalidade, novos homens e
novas mulheres, uma nova consciéncia. Consciéncia no sentido declarado por Rubinstein
(1979, p.196), que nao se restringe a conhecer e compreender, mas que se indigna, que
assume uma posicao de ser “intransigente em relagéo a toda vileza que mutila, prejudica
e deforma a vida do homem. E consciente quem tem por inimigo inconciliavel tudo quanto
suja e enfeia a vida humana”, é consciente quem enfrenta as contradigbes do modo de
producao capitalista, efetivando uma das mais bonitas licbes da Matematica: o fodo deve

ser de todos de forma igual. Que essa licdo se faga vida e realidade a toda gente.
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